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Cine y educación: 
¿desconocidos, rivales o aliados? 
e La re lac ión entre el audiovisual y la educación ha pasado por momentos de ignorancia 
ID mutua, de recelo y decomplicidad . El cine, con su capacidad de seducción, se ha utilizado 
E como herramienta educati va sobre todo en relación con la infancia y en entornos escolares. 
::J (/) Los avances de la neurobiología permiten dar una explicación a este fenómeno y, a la vez, 
ID dan pistas interesantes para comprender cómo funciona el cerebro en re lación con los 
a: aprendizajes. En este sentido la potencial idad moti vadora del cine puede ejercer un papel 
muy importante. 
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~ La génesis de una compleja relación 
No se sabe si es un hecho hi stórico o si forma parte de la leyenda, pero la 
anécdota es ampliamente conocida y ha sido referida por todos los hi storiadores 
de los orígenes del cinematógrafo. Cuentan que un día el mago George Mélies 
se dirigió a los hermanos Lumiere, inventores del c ine, para proponerles la 
compra de la patente. Al parecer, los hermanos Lumjere le habrían respondido 
que e l artilugio no estaba en venta, pero que no se preocupara, porque este 
invento podría ser explotado durante un cierto tiempo como curiosidad 
c ientífica, pero no tenía ningún porvenir comercial. 
Los hermanos Lumiere no se caracteri zaron prec isamente por su perspicac ia 
comercial. De hecho, ellos se lirilltaban a filmar acontec imientos cotidianos, 
cercanos, familiares (la salida de los obreros de su fábrica, la merienda de un 
bebé, la llegada de un tren a la estación de Lión ... ). Seguramente, si el 
cinematógrafo hubiera seguido explotando esta línea, no hubiera tenido e l 
futuro comercial que estaba destinado a tener. 
Fue precisamente George Mélies el que abrió nuevas vías al cinematógrafo. 
El mago Mélies aprovechó la nueva tecnología para dar salida a su desbordante 
imag inación, conectando así con el inconsciente individual y colecti vo de los 
espectadores. Sus trucos fascinantes y sus delirantes hi storias (como un 
delicioso viaje a la luna) fueron el origen de una industria que llegaría a ser, 
décadas más tarde, la primera fuente de ingresos de su país, Francia. 
Con e l paso de los años Holl ywood iba a tomar el relevo en la aplicac ión de 
la nueva tecnología a la industria del entretenimiento instaurada por Mélies. 
Hollywood se convirtió, recurriendo a la afortunada expresión de l escritor 
sov iético I1 ya Ehrenburg, en una potentísima fábrica de sueños. 
Durante la Segunda Guerra Mundial , Ehrenburg ironizaba, en un libro suyo 
titulado precisamente Fábrica de sueños, sobre la sutil manera como Holl ywood 
convirtió estos sueños manufacturados en arma ideológ ica, al servicio de los 
Estados Unidos: "Todo e l mundo se da cuenta de que la guerra es una gran 
calamidad, pero al rrusmo tiempo es un gran negocio, y no sólo para los 
industriales que fabrican municiones ... Cuatro millones de soldados ... ¿Cómo 
entretenerles, si no es con películas entretenidas? Cuando los soldados ven la 
inocente sonrisa de la arrebatadora Mary Pickford , mueren alegremente. 
Mueren, claro está, por los grandes ideales ... " 
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La ironía del escritor soviético ponía de manifiesto hasta qué punto había 
ll egado a producirse una curiosa yen cierto modo perversa conexión entre, por 
una parte, las dimensiones industrial y emocional del c ine y, por otra, sus 
dimensiones ideológica y ética. No puede extrañar, desde esta perspecti va, 
que alguien escribiera, años más tarde: "No me importa quién haga las leyes 
de un país, mientras yo pueda controlar sus mÚos" (R. May, 1992). 
Es precisamente este entramado de dimensiones que caracteriza al cine, como 
resultado de un complejo juego de intereses, lo que desde los orígenes ha 
puesto en situación de alerta a los entornos culturales y, sobre todo, a los 
educati vos. 
Nuevas tecnologías, nuevos problemas 
Las re laciones entre la comunicación audiovisual y la educación tienen, en 
efecto, tantos años como el propio cinematógrafo. La aparición hi stóri ca de 
la primera tecnología propiamente audiovisual -el cine- se vive, desde el 
ámbito educati vo, como un problema. Algo que se incrementa con la aparición 
de la te lev isión y posteriormente - aunque, en cierto sentido, en menor medida-
con la de las denominadas Nuevas Tecnologías de la Información y de la 
Comunicación. 
Hablamos de lo audiovisual como problema educati vo en un doble sentido: 
ante todo, porque se cuestionan los efectos -educativos o no- de los mensajes 
vehiculados por las nuevas tecnologías audiovisuales; pero también porque 
se plantea la posibilidad de que la comunicación audiovisual pueda contribuir 
a optimizar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Es dec ir, por una parte se 
cuestionan los efectos educativos o deseducativos de lo que se ofrece. Y, por 
otra, se di scuten las potencialidades educativas de lo que se podría ofrecer. 
Esta doble problemática sigue vigente desde hace más de un siglo, desde la 
aparición de la cinematografía. 
No es extraño que Umberto Eco ( 1990), en una obra clásica publicada en 1964, 
patentara una dicotomía que se ha convertido en clásica: apocalípticos frente 
a integrados. Pese a una cierta simplificación de las posiciones, el hecho de 
que la dicotomia haya sido ampliamente aceptada tanto en el ámbito cultural 
como en el popular viene a demostrar que sirve para clas ificar actitudes 
perfectamente definidas en la praxis cotidiana educati va y soc ial . 
Tanto en lo que atañe a los supuestos problemas morales o educati vos 
deri vados de la exposición a las tecnologías audiovisuales como en lo 
referente a las supuestas potencialidades de lo audiovisual en el ámbito de la 
educación formal o no formal han surgido, desde los inicios del siglo pasado, 
y siguen surgiendo en los albores del siglo XXI, voces enfrentadas, di screpantes. 
Cine y educación social 
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Actitudes apocalípticas frente al cine 
Cuando surgió el audiovisual moderno, el cine, a finales del año 1895, poco 
tardaron en aparecer voces alarmadas que lo condenaron por supuestos efectos 
maléficos sobre las conciencias de los espectadores y espectadoras. 
Es significativa, al respecto, la postura de la Igles ia. Mientras Lenin , con un 
encomiable sentido de la oportunidad, sa ludaba al cine como un arte propicio 
(ya partir de ahí tomarían cuerpo las obras maestras de los grandes creati vos 
soviéticos al servicio de la ideología marxista), la Iglesia optó, en un primer 
momento, por ignorarlo, y luego por manifestar reticencia ante e l nuevo 
espectáculo popular. 
No fue hasta el ponti ficado del papa Pío X - cuando el cine estaba en la segunda 
década de su existencia- que la Iglesia oficial tomó al cine en considerac ión. 
y fue para prohibir. Concretamente, se prohibía que se proyectaran en los 
templos representac iones de la Pasión de Jesucristo, una práctica que, al 
parecer, había comenzado a reali zarse en aque ll a época. 
Además, las autoridades eclesiásticas, los clérigos y los moralistas cató licos, 
se significaron en sus ataques al nuevo medio, considerándolo un pe ligro 
moral para la sociedad, y de manera particular para la infancia. En nuestro país 
abanderaron estas campañas periódicos conservadores como La Vanguardia, 
El Diario de Barcelona o La Ilustración Catalana. En el diario La Vanguardia, 
en su edición del 19 de mayo de 19 11 , aparecía, en forma de carta abierta, el 
an uncio de un mitin de protesta contra el cine con el título Campaña de 
saneamiento moral. En el anuncio del mitin se prevenía a los ciudadanos 
contra la corrupción del cine "en nombre de la patri a, la moral, la higiene, el 
arte y la decencia pública". En el acto de protesta, que se celebró en el Teatro 
Principal de Barce lona, y en e l que destacaron las formaciones más 
ultraconservadoras, tomó parte también la L1iga. 
Los ataques de los morali stas católicos solían justificarse en su deseo de 
protecc ión de la infancia. No hay que olvidar que a finales de los años 20 unos 
28 millones de niños acudían a las salas de ci ne todas las semanas (L. Vilches, 
1993, p. 3 1). Se trata a veces de ataques furibundos, apoyados en pretendidos 
planteamientos pedagógicos, psicológ icos o soc iológicos. Destaca entre 
todos ellos el del capuchino Francesc de Barbens, que publicó un libro con 
el significativo título La moral en la calle, en el cinematógrafo y en el teatro. 
Estudio pedagógico-moral. El libro contiene un auténtico catálogo de las 
supuestas maldades del cine. Cada capítu lo afronta una de e ll as: desde los 
males físicos «"El c ine y la vista") hasta los psicológicos ("El cine y la 
imaginac ión" o "El cine y la nerviosidad "), pasando por Jos morales ("El cine 
y las pasiones") .. . Hay capítulos dedicados específicamente al mal del cine 
sobre los más jóvenes: "El cine y la infancia", "El cine y la pubertad" . . . 
Educación Social 39 
Hay más ejemplos en esta misma línea. En El Correo de Andalucía del 13 de 
mayo de 192 1 se publicaba un artículo de un jesuita que firmaba simplemente 
como " R". El artículo consta de varias páginas y los títulos son también un 
auténtico catálogo de anatemas: El cine perjudica a la salud, El cine estraga 
los nervios, El cine extravía la idea, El cine excita la sensualidad, El cine 
tuerce la verdad ... 
En el apartado dedicado a la sensualidad, " R" afirma: "El c ine es un constante 
pe ligro para la castidad ; escenas que hace pocos años jamás, jamás, jamás eran 
vistas sino en la intimidad de los que el santo vínculo del matrimonio había 
unido en una persona, ahora las ven los niños y niñas no sólo cuando no han 
perdido la virginidad, sino cuando todavía son incapaces de perderla". 
En otro apartado: "Enviad los al fuego del c ine, cuando están exuberantes de 
pas iones, sumamente inflamables y vehementes. Poned los ante esas escenas 
provocati vas y cebadoras de sus pasiones, reveladoras de vicios, exentas de 
pudor virginal, ¿qué sucederá? Reunid promiscuamente en una sala jóvenes 
de ambos sexos, echad sobre e llos e l manto de las tinieblas y poned ante sus 
ojos e l espectác ulo de la pasión. ¿Qué sucederá? ¿ Y qué sucede?" 
Tras estas consideraciones, no ha de sorprender que en e l artículo periodístico 
se asegure: "El cine fasc ina a todos. Hombres y mujeres, niños, jóvenes, 
varones, viejos ... Todos corren al cine. Como mariposas a la luz, como 
pajarillos a la boca de la serpiente". 
Cine e infancia: una doble fascinación 
Aparentemente, en las antípodas de las posiciones apocalípticas que veían en 
el cine un grave peligro para niños y jóvenes habría que situar la fasc inac ión 
que e l c ine sintió por la in fancia y la que la infancia sintió por e l cine. Tal vez 
las voces apocalípticas se alzaron porque advirtieron la atracción mutua que 
ejerc ieron entre sí la infancia y el c ine desde el momento de su primer 
encuentro. 
El c ine es bás icamente imagen en movimiento, lo que equi vale a decir que es 
tiempo, movimiento y emoción. No es extraño, pues, que los reali zadores se 
sintieran atraídos desde el primer instante por las acti vidades de la infancia. 
Sabemos que el primer film de argumento de la hi stori a del cine, que es también 
el primer fi lme de humor, fue prec isamente El regador regado ( 1895), con un 
gag basado en una travesura in fantil. 
Cine y educación social 
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También en España la fasc inación mutua entre in fancia y cine se produjo desde 
el origen de éste. En la primera sesión pública de cine que se hi zo en el Estado 
español asistieron , invitadas por el embajador francés, las alumnas del Colegio 
de San Luis de los franceses, que fueron filmadas por Promio a la salida del 
espectáculo (F. Méndez Leite, 1965, p. 16). Esta grabac ión dio ori gen a lo que 
sería el primer filme rodado en España, precisamente con el protagoni smo de 
la in fa ncia y de una institución educati va y religiosa: Salida de las muchachas 
del colegio de San Vicente de Paúl de Madrid. 
En Cataluña, entre las primeras películas filmadas por el pionero Fructuós 
Gelabert destacan Escenas defamilia en una torre de Sarriá (1901), fi lme que 
muestra una visión de la infancia de las clases altas de Barce lona, Procesión 
de las Hijas de María de la Parroquia de Sants( 1902), en la que aparecen ni ños 
de las clases más populares participando en un acontecimiento social, y Pista 
de bicicletas para niños (1902). Mención especial merece también la película 
El petard ( 1896), filme en el que un niño pone un petardo aliado de un hombre 
gordo que duerme plác idamente en un banco del jardín. 
Entre las películas españolas de las que ex iste constancia filmadas en los 
primeros años de la hi stori a del cine, hay que destacar títulos como Riña de 
bebés (1897), Niños traviesos ( 1897), Baile infantil (1897), Comida familiar 
(1898), Concurso de niíios (1898), Inocencias infa ntiles ( 1898), Tra vesuras 
infantiles ( 1898), Juego de chicos en el mar (1898), Niños riendo (1898), 
Niños pescando cangrejos (190 I ) ... 
La situac ión se prolonga durante las décadas siguientes. Carl os Fernández 
Cuenca (1 959) indica que "en el catálogo Lumiere de 1903 en las escenas 
españolas tienen especial interés las corridas de toros, junto a las escenas 
in fantiles, las de gimnastas y equilibristas, las de bomberos, las vistas históricas 
y los episodios reconstruidos". 
Pronto se les darán a las histori as una vuelta de tuerca. Es significati vo, por 
ejemplo, el uso dramático de los niños y, sobre todo, de las niñas, por lo que 
representan en cuanto a fragilidad, inocencia e indefensión. Es el caso de 
filmes como El ladrón y las niñas (1905) o Niíia robada por los bohemios 
(1905), en los que la presencia de unas niñas en peligro contribuye a potenciar 
la implicación emotiva de los espectadores. 
Hay que mencionar también un bloque de filmes que muestran a la infancia 
vinculada con el mundo de la fa ntasía. Es el caso de filmes como La mariposa 
y el niño ( 1900), El prestidigitador de nií10s (1904) o algunos títulos del 
ingenioso Segundo de Chomón: Pulgarcito ( 1903) o Gulliver en el país de 
los gigantes ( 1903). 
Hay que destacar, en fin. dos títulos signi fica ti vos: Los nií10s de la escuela 
(1905) Y En Francisquet no se sap la l/iró ( 1905). Lamentablemente se 
conocen los títulos pero no los contenidos, pero ponen de manifiesto que la 
escuela se convirtió también muy pronto en tema cinematográfico. 
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Cine y capacidad de seducción 
La fasc inac ión se produjo también en sentido inverso. Los niños se convil1ieron 
pronto en uno de los públicos más as iduos e incondicionales, en contras te con 
otros estratos sociales. La burguesía y una buena parte de la inte lectualidad, 
por ejemplo, pasado un primer momento de curiosidad, dieron la espalda al 
c ine, considerándolo un espectáculo grosero y sin ni ve l. El cine se convirtió, 
pues, en un espectáculo para obreros, soldados y niños, sobre todo de las clases 
popul ares. 
La presenc ia de niños y niñas tanto en los primeros barracones de feri a como 
en las posteri ores barracas estables era mas iva, s in ningún tipo de diferencia 
respecto a los públicos adultos. Sirva como ejemplo una notic ia del Diari de 
Mataró del 2 1 de febrero de 190 1: " Además, quince días antes se habían hecho 
sesiones espec iales dedicadas a los coleg ios de las Escue las Pías, de los 
Hermanos Mari stas y al resto de las escuelas municipales, que habían sido 
todas gratuitas". 
En Galic ia e l interés de la in fanc ia por el cine está bien documentado. Un texto 
de El faro de Vigo del 17 de junio de 1900 es una prueba más del interés de l 
cine por parte de la infancia. "A mediados de l año 1900 se abre el teatro Rosalía 
de Castro ... Un mes después en un pabellón levantado en e l rellano se 
programan pe lículas ... Los jueves y los domingos, dedicadas a los niños". E. 
García Fernández ( 1985), por su parte, escribe: "Desde que se inic ió el sig lo, 
el público infantil se encontró con la agradable conces ión que algunos 
empresari os le hicieron , al dedicar las ses iones de la tarde especialmente para 
ellos, as í como algunas ses iones extraordinarias para los internos de di versos 
centros benéfi cos". 
Lo mismo OC UlTe en otros ámbitos geográficos. Bastará un último testimonio. 
éste de Murcia, recogido en El eco de Carlagena del 26 de abri l de 1900: 
" Impresión de licada y gratísima nos ha causado la anteri or noticia y en nombre 
de esos hijos pobres de la caridad damos las gracias al señor García, cuyo 
nombre bendec irán aque llos infe lices cuando al hundir sus cabecitas en la 
almohada recuerden aso las y a las puertas del sueñoel espectácul o presenciado". 
La asistenc ia de público infantil a las sesiones cinematográficas era tan intensa 
e indiscriminada que abundaban los niños que asistían solos a las sesiones 
nocturnas. De ahí que el gobierno liberal de Romanones dec idiera tomar crutas 
en el asunto censurando y limitando. El 29 de noviembre de 19 12 se publicaba 
en La Gaceta el Primer decreto ministerial sobre censura previa. El punto 3 
hacía referencia directa a este tema: "Queda terminantemente prohibida la 
entrada durante las representaciones nocturnas en todo local cerrado de 
espectáculos públicos, cinematográfi cos o llamado de variedades, a los menores 
de diez años que vayan solos, exigiendo la debida responsabilidad a los padres, 
tutores, encargados u obligados en forma legal de la guarda de los precitados 
menores» (A . Corominas, 1999, p. 8 1). El decreto sitúa en los 10 años la edad 
frontera entre la infancia y la madurez. A partir de los 10 años no se reconoce 
diferenc ia alguna con los adu ltos en cuanto a normati va de censura. 
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No se sabe si también en este caso -como sue le ocurrir- la prohibición 
incrementó el deseo. En cualquier caso, la prohibición era una manifestac ión 
no sólo de l deseo de los niños y niñas de las clases populares, sino también 
de la prácti ca habitual de su sati sfacción . 
El cine , herramienta educativa 
Más all á de la doble fascinación entre cine e infancia, y del aprovechamiento 
por parte de la industria del interés que el cine despertaba en los niños y niñas, 
habría que hablar de l esfuerzo reali zado por los educadores, prácticamente 
también desde el primer momento, para hacer un tipo de cine diferente, 
educativo o, cuanto menos, instructivo. 
Desde e l punto de vista educati vo, hay que destacar también la ex istencia de 
un panorama contradictorio. Paradójicamente, las instituciones educativas se 
movieron desde e l primer momento entre la condena y el aprovechamiento. 
Al mismo tiempo que condenaban lo que consideraban un espectáculo 
perverso, negati vo para la educación moral de las nuevas generaciones, se 
esforzaban en aprovechar la potencialidad fasc inadora de este espectáculo 
para sus intenciones educati vas y morali zadoras. 
La actitud no era nueva. Desde siempre las instancias educati vas habían 
tendido a mirar con reticencias las nuevas tecno logías y las nuevas fo rmas de 
expres ión. Se hablará de ello más adelante. Pero al mismo tiempo habían 
intentado apropiarse de ellas para sus fin es. Basta pensar en la linterna mágica, 
uno de los antecedentes de la tecnología de l c ine. Inventada hacia e l año 1640 
por e l jesuita alemán Athanasius Kücher, al parecer un hombre inte ligente y 
de vasta cultura(R. Gubern, 197 1, voLI , p. 18), fue utili zada fundamentalmente 
con fines educativos y catequéticos. Y es curioso que fuera bautizada con la 
denominación de mágica. Abundan los ejemplos de este tipo. 
A partir de la invención del cinematógrafo, ocurrió algo parec ido. Junto a los 
denuestos ya apuntados contra la nueva in ve nción, surgió pronto una 
tende nc ia a aprovec har educativa y moralmente sus encantos, lo que 
comportaba implícitamente el reconoc imiento de su potencialidad fascinadora 
y socializadora . 
De hecho, el mencionado Prim.er decreto ministerial sobre censura previa del 
gobierno de Romanones, tras prohibir, censurar y limitar, precisaba en el punto 
4 : "Podrá, sin embargo, autorizarse a las empresas para dedicar ses iones 
exclusivamente cinematográfi cas diurnas para los niños, en las cuales se 
exhiban películas de carácter instructivo o educador, como representac ión de 
viajes, escenas hi stóricas, etc ." (A. COI'ominas, 1999, p. 82). 
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En las primeras décadas de l siglo XX puede hablarse ya de un interés muy 
marcado, por parte de personas y de instituciones, por un c ine de tipo 
pedagóg ico, educativo e instructivo. Hay iniciati vas diversas, a menudo 
acompañadas de campañas de prensa. Se habla ya entonces de "cine didáctico", 
en un doble sentido: temas para fomentar e l interés esco lar y temas de 
divulgac ión científica o reportajes . 
Las realizaciones de tipo científico se desarrollaron principalmente en las 
universidades. En la Universidad de Barcelona, por ejemplo, se ti ene notic ia 
de que ya en 1915 hubo una conferencia sobre Cinematografía científica. Un 
año después, en la Universidad de Zaragoza se realizaban algunos filmes de 
cine científico. Eran experimentos de Bioquímica. 
El auge de este tipo de c ine didáctico fue ta l que las empresas desarrollaron 
un modelo de proyector cinematográfico destinado específicamente a ver c ine 
en casa y en la escuela. Cuentan las crónicas que en 1915 Santiago Biosca 
fabricó un "c inematógrafo para e l hogar y la escuela" de invención propia. Era 
un proyector que permitía detener la proyección congelando la imagen que 
interesaba contemplar. Gracias a estos aJ1ilugios este tipo de c ine se fue 
imponiendo en las instituciones educati vas, principalmente en las escue las 
re lig iosas, incrementándose de este modo las propuestas institucionales para 
incorporar el c ine a la escue la. 
En 1918 se pone de manifiesto el interés institucional por el uso educati vo de 
la imagen en movimiento mediante la publicación de una Real Orden de 
Instrucc ión Pública y Bell as Artes nombrando una comisión encargada de 
implantar lo más rápidamente posible el uso del cinematógrafo en la enseñanza 
primaria con fines educati vos. 
En e l mismo año, 191 8, el creador del Instituto Escuela de Madrid, Santiago 
Alba, firmó una orden en la que se recogían los resultados de una comisión 
encargada de estudiar las ventajas de la implantación del cine en la escue la. 
En este orden se pedía "a las Diputaciones provinciales y Ayuntamientos la 
valiosa cooperación que dichas corporaciones puedan prestar al desarro llo de 
tal procedimiento de enseñanza, contribuyendo al propio tiempo a propagar 
fáci lmente por todas partes el conoc imiento de las bellezas naturales y tesoros 
artísticos de nuestra patria". 
La orden iba más allá, pidiendo "con el mayor encaJ'ecimiento, que tomen a 
su cargo e l coste de producc ión de una o más películas de paisajes, de tipos, 
de costumbres, monumentos, obras hidráulicas y otros nobles asuntos de sus 
respectivas provinc ias y poblaciones, con el fin de divulgar lo más saliente y 
característi co de las mi smas, para lo cual pueden faci litar a la mencionada 
comisión copia de tales películas, al objeto de ser proyectadas ante los niños 
como un poderoso medio de enseñanza y demostrac ión de lo más importante 
que nuestro país posee" l . 
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Un año antes el concejal del Ayuntamiento de Barcelona José María Lasarte 
había presentado al Consell Municipal una moción en la que se solicitaba la 
creac ión de c ines escolares propiamente dichos, así como la reali zación de 
programas instructi vos y culturales para la in fanc ia. 
En 1921 se presentaba en el Ayuntamiento de Madrid una moción en pro del 
cine escolar. Se defendía dedicar una palte del presupuesto de las fiestas 
populares a dotar a los centros esco lares de un proyector de cine y a la 
adqui sición de filmes adecuados. La moción no fue aprobada. El apoyo de las 
instituc iones al cine esco lar acabó siendo escaso. Habría que esperar a la 
República, y de modo especial a la obra de la Ceneralital de Calalunya, para 
ver los resultados de un es fuerzo notable en el desarrollo de esta clase de cine. 
El cine educativo en la República 
La República española se caracteri zó, entre otras cosas, por e l interés que 
despertó el cine como herramienta educati va. Se mani fies ta tanto por la 
atención que le prestaron las instituciones po líticas como por el interés que 
mostraron algunos educadores y pedagogos. 
Aparecieron tratados de pedagogía que ponderaban las ventajas del cine como 
recurso educati vo. Es significati va al respecto la obra de F. Blanco Castill a 
( 1933). El autor destaca, entre las potenc ialidades educativas del medi o: el 
c ine despierta el interés de los niños de forma superl ati va, primera condición 
para el aprendizaje; ejercita y despierta la imag inación, desan olla la memoria, 
además de actuar sobre la inteli gencia en general. .. Para e l autor, "en todas las 
materias escolares cabe la intervención benefi ciosa del cine, desde el aprendizaje 
del alfabeto hasta el crec imiento de una planta". 
Blanco Casti lla di vide los filmes en dos grandes grupos, los espectaculares y 
los educati vos, y en este ámbito di stingue entre fi Imes artísticos, documentales, 
educati vo-populares y escolares. Es signi ficati vo, pues, que no identi fiq ue 
cine educati vo con cine escolar. Y se queja de que muchas productoras 
confundan c ine educati vo con cine científico de minorías. 
Entre las iniciati vas culturales promovidas por la República destaca e l Comité 
de Cine Educativo, creado por el Ministerio de Trabajo en 1930. Una de sus 
fin alidades fundamentales era la de promover el cine como herramienta 
cultural, sobre todo en las escuelas. El Comité estuvo en contacto con el 
Instituto Internac ional de C inematografía Educativa de Roma, que había 
fundado en 1928 el gobierno de Mussolini con el apoyo de la Sociedad de las 
Nac iones. 
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En la mi sma línea, no puede obviarse la tarea pedagógica realizada por el 
gobierno de la Generalilal de Catalunya (J. M. Caparrós, 1988; M. Porter-
Moix y M. T. Ros Vile lla, 1969). Ventura Gassol, tras la aprobación de l ESlalU! 
d 'Aulonomia por parte de l Parlamel1l. promovió un Comile del Cinema. Era 
e l mes de septiembre de 1932. Se pretendía que la Generalital de Calalunya 
iniciara un proyecto propio en e l campo del cine. El Comile se organi zó en 
torno a las siguientes comisiones: el cine en la escuela, e l c ine como di vu Igac ión 
de la cultura general, el cine en su aspecto comercial y económico, el cine como 
e lemento de propaganda turística, y la producc ión cinematográfi ca profesional 
yamelleur. 
El éx ito de l cine educati vo catalán durante la Segunda República fu e posible 
porque, junto a las disposiciones admini strati vas, había un fuerte movimiento 
de renovación pedagóg ica. En la Editori al del número 8 1 de l Bulllelí de 
Meslres, correspondi ente a febrero de 1933 (pág in as 33-34) se di ce 
taxativamente: " Una escue la que hoy no utilice estos procedimientos, se 
resentirá pronto de pesadez, no se sentirá al día y sufrirá de cosa pasada, que 
en enseñanza equi vale a inefi caz". 
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Dos años después un nuevo artículo aparec ido en e l número 13 1 del Bulllelí renovación 
de Meslres, correspondiente a julio de 1935 (p. 194) ponía de manifiesto e l pedagógica 
éx ito de este movimiento: "Todo el mundo se interesa por el cine educati vo. 
Se de muestra en una encuesta reali zada entre 64 1 escuelas públicas de 
Cataluña en la que se preguntaba si interesaba el cine en la escuela. Se ha 
constatado este interés de manera efecti va, ya que el resultado ha sido que 436 
escuelas han respondido que sí, contra 92 que no; las I 13 restantes no han 
respondido a la pregunta". 
La tarea de la Generalilal de Calalunya en el ámbito de l cine educati vo 
pros igui ó durante la Guerra C ivil con la creac ión de Laya Films que, además 
de e laborar un semanari o semanal tanto en versión catalana como caste llana, 
produjo 27 documenta les, muchos de e ll os con fines pedagóg icos y rea li zados 
con una gran sensibilidad. 
Las iniciati vas educati vas durante la República no son patrimonio exc lusivo 
de las instituciones políti cas. Abundan también las acciones promovidas por 
entidades pri vadas. La casa Sogaresa, por ejemplo, se dedicó en esta época a 
comprar pe lícul as extranjeras que se utili zaban como materi al didácti co, y 
organi zaba con ell as reuniones públ icas dedicadas a niños y niñas. Las Cajas 
Munic ipales de Ahorro de Vizcaya y Guipúzcoa, por su parte , crearon 
cinematecas educati vas y culturales (A. Corominas, 1999, p. 200). 
Finalmente, durante los comienzos de la década de los 30 el Patronato de 
Misiones Pedagóg icas convirtió el cine en el principal instrumento de acción 
cultural, integrando, dentro de sus programas de ac ti vidades, proyecc iones 
cinematográfi cas con una finalidad educati va y cultural: desde campañas de 
prevención y fomento de hábitos saludables hasta otras con objeti vos de 
actuali zac ión profesional y técnica en e l ámbito rural (AA VV, 2000, p. 1). 
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Cambio de perspectiva 
Las re lac iones entre los medios audiov isuales y las instituciones educati vas 
han sido, pues, tOltuosas y llenas de contradicc iones. Podría dec irse, no 
obstante, que los profesionales de la educac ión han mostrado una actitud 
pos iti va hac ia el c ine al promover lo que se conoc ió como cine educati vo. Algo 
si mi lar ocurrió, décadas más tarde, con la aparición de la televisión. También 
entonces surgió una modalidad específi ca denominada telev isión educati va. 
Pero incluso en estos casos se ha caído a menudo en la contradicción, porque, 
hablando con ri gor, habría que dec ir que una cosa es e l c ine educati vo y otra 
el cine que educa. Una cosa es la telev isión educati va y otra muy di stinta la 
telev isión que educa. O la que deseduca. Para el caso es lo mismo: la que 
produce efectos educati vos. 
Seguramente, una buena parte de las reticencias de los educadores y educadoras 
hac ia los medios de masas se explique por esta constatación: a veces producen 
más e fectos educati vos los mensajes de los profesionales del entretenimiento 
audiov isual que los que emiten los profes ionales de la educación, pese a que 
los primeros ni lo pretenden y los segundos se esfuerzan por conseguirlo. 
Hoy estamos en condiciones de aportar una explicac ión científica de esta 
dramáti ca y desalentadora constatación, grac ias a las aportac iones más rec ientes 
de la neuroc iencia, es decir, a lo que hoy sabemos por la neurobiología sobre 
el cerebro humano. Son aportaciones que nos imponen un salto cualitati vo en 
la comprensión de nosotros mismos como personas y, en consecuencia, en la 
comprensión de nuestras re lac iones con los lenguajes y con las tecnologías. 
Grac ias a estos nuevos conoc imientos podemos comprender porqué producen 
efectos soc ializadores el cine y la telev isión comerc iales y porqué a menudo 
e l c ine y la te lev isión educati vos no consiguen los objeti vos que les 
cOITesponden. Y, al mismo tiempo, podemos preguntarnos porqué no prestamos 
la debida atención a una ciencia que debelía provocam os auténticos conflictos 
cogniti vos. 
En efecto, la irrupción en el ámbito de los negoc ios de conceptos como 
neuroeconomía o neuromárketing (N. P. Braidot, 2005) debería hacernos 
pensar en las inercias del s istemd educati vo. Mientras los profesionales de la 
economía o del marketing están atentos a cualquier nuevo conoci miento sobre 
e l cerebro humano que permita optimizar sus éx itos profes ionales , los 
responsables de la educación parecemos anclados en e l pasado, tal vez 
convencidos de que ya sabemos todo lo que hace fa lta saber sobre el ser 
humano. 
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Más aú n, los profes ionales de la economía y del marketing se han mostrado 
di spuestos a renunc iar a los postul ados en los que se ha venido fund amentando 
su trabajo hasta ahora (postul ados centrados en la rac ionalidad fund amental 
de l ser humano) en e l instante en e l que se han dado cuenta de que estos 
postul ados están siendo cuesti onados por la c ienc ia. En cambi o, los 
profes ionales de laeducac ión nos aferramos a nuestros postulados racionali stas, 
incluso cuando afrontamos cuestiones tan emocionales como la moti vac ión 
en los procesos de aprendizaje. 
Vale la pena profundizar en ello. El error de muchos profes ionales de la 
comunicac ión educati va y cultural, tanto en las aul as como en las pantall as, 
es que se plantean su tarea como la del empleado que vende y no como la del 
publicitario que hace comprar (J. Fen'és, 2008) . El vendedor atiende una 
demanda. El publicitari o ha de crearla. El Diccionario de la Rea l Academia 
Española define vender como "exponer u ofrecer al público los géneros o 
mercaderías, propias o ajenas, para el que las quiera comprar". Ahí está la 
diferenc ia sustancia l: el vendedor las expone "para e l que las quiera comprar", 
mientras que el publicitario las expone "para que las quieran comprar". 
En otras pa labras, e l elTor de muchos profesionales de la comunicación 
educati va y cultural es dar por supuesta la demanda y limitarse a fac ilitar e l 
producto, a transmitirlo. La fa lta de motivac ión de una buena parte del 
alumnado obli ga al profesional de la enseñanza a ser, ante todo, publicitari o, 
a crear demanda. Comunicar mejor para que se venda más . Vender ganas de 
comprar. 
¿Por qué no se sabe vender? Porque se es incapaz de manejar las emoc iones, 
porque se prut e de una concepción equivocada de l ser humano, porque se 
polariza la atención de manera cas i exclusiva en la rac ionalidad humana y se 
olvida la importancia capital de las emociones. 
Toda actividad humana (el aprendizaje lo es) requiere una inversión de 
energía, y hoy sabemos por la neuroc ienc ia que la energía humana sólo puede 
ex traerse de l cerebro emocional. En este sentido, los neurobiólogos nos 
obligan a dar un giro rad ical en la manera de entendernos a nosotros mismos 
y de entender los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
El cerebro emocional, el gran olvidado 
En su libro El viaje a lafelicidad (2005), Eduard Punset hace un repaso de las 
principales aportac iones que ha hecho la neuroc iencia durante las últimas 
décadas en lo relativo al conocimiento del cerebro humano. Al final de l libro, 
Punset sintetiza lo que considera más importante en lo que denomina la 
fórmu la de la fe licidad. La presenta en forma de ecuación. En e l numerador 
se recoge lo mejor del ser humano, lo que hay que potenciar, y en el 
denominador los lastres, las limitac iones, que habría que tener la capac idad 
de reduc ir a la mínima expresión. 
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En el numerador coloca, pues, lo mejor de lo que dispone el ser humano, lo que 
Punset denomina las joyas de la corona. No es ahora el momento de entrar en 
su estudio detall ado. Basta decir que se expresa mediante estas siglas: M + C 
+ P. Pero Punset introduce otro e lemento en e l numerador, que definiti vamente 
queda así: E (M + C + P). La E es la emoción. Lo que signi fica que e l resultado 
de la suma de las máx imas potencialidades humanas se multiplica por la 
emoción. Si la emoción es cero , el resultado es cero. 
Tiene ello que ver con di versas in vesti gaciones llevadas a cabo por e l 
neurobiólogo de ori gen portugués Antonio Damas io ( 1996) Y por su mujer 
Hanna, en torno a dos pacientes con graves daños cerebrales. Se trataba de 
les iones producidas estri ctamente en los sectores cerebrales que regulan las 
emociones, pero que impedían un comportamiento maduro y una adecuada 
toma de decisiones (tanto en lo referente a la efi cac ia como a la ética) , pese a 
que es tos pac ientes mantenían intactas todas las fac ultades menta les 
conside radas superi ores: la capac idad de razonar, e l conoc imiento, la 
inteli gencia, la atención, la percepción, la memori a, el lenguaje, el cálculo ... 
Por esto afirmó Damasio que "el sentimiento es un componente integra l de la 
maquinaria de la razón" (A . Damas io, 1996, p. 9), Y que "determinados 
aspectos del proceso de la emoción y del sentimiento son indispensables para 
la rac ionalidad" (Ídem, p. 10). 
Se comprende entonces que Michel Lacroi x (2005) escribiera: "Si e l paradigma 
de la carencia humana para la c iencia del s ig lo XX era / 'enfant sauvage (e l 
ado lescente encontrado en unos bosques de Francia que se había criado entre 
animales y no había desarro ll ado sus fac ultades superiores2 ) , e l paradi gma de 
la carencia humana para la cienc ia de l siglo XXI es Phineas Gage (uno de los 
dos pacientes inves ti gados por los Damas io)" . 
Paradójicamente, la carencia emociona l acaba produciendo unos efectos 
similares a la carenc ia raciona l. Rita Cartel' (2002), pos iblemente la más 
prestig iosa peri odista científi ca de los Estados Unidos, desarro ll a esta premisa 
cuando escribe, de manera muy intuiti va: "El sistema Iímbico (el cerebro 
emocional) es la central energéti ca de l cerebro, generadora de las apetencias, 
impul sos, emociones y estados de ánimo que di rigen nuestra conducta" . Bella 
metáfora: el cerebro emociona l como central energética . Ninguna idea ni 
ningún va lor pueden movili zar s i no pasan prev iamente por la central 
energética, si no están conectados con la fuente de energía. 
La metáfora de la central energética es elocuente, y se ve reforzada por otra no 
menos potente y significati va. Afirma Cruter que el cerebro humano contro la 
el organi smo mediante un sistema muy elaborado "parec ido al de la zanahoria 
atada al palo" (R. Crut er, 2002). Sólo movili za lo que atrae, lo que seduce. O 
lo que atemori za, lo que representa una amenaza. En definiti va, lo que está 
conectado con e l cerebro emocional. 
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Humberto Maturana recurre a unas metáforas no menos potentes e inquietantes: 
"Nuestra cultura patri arcal, a fu erza de pri vilegiar a la razón, sin comprenderl a, 
nos ha hecho casi ciegos e inconsc ientes en lo que se refi ere a nuestro 
emocionar y, con e llo, inválidos en el emocionar y e l razonar en muchas 
dimensiones de l vivir" (H. Maturana 1998, p. 293). La ceguera en cuanto al 
emoc ionar provoca paráli sis en cuanto al emocionar y en cuanto al razonar. 
La potencialidad motivadora del cine 
Estamos, pues, en situación deconcluirque las reticencias que tradic ionalmente 
han suscitado las pantall as en los ámbitos educati vo y cultural prov ienen en 
buena medida de lo que, paradójicamente, es una de sus máx imas 
potenc ialidades didácticas, del hecho de que la comunicac ión audiov isual 
conecta de manera directa e inev itable con las emociones . 
Es algo que incluso intelectuales como Sergei M. Eisenstein o Ingmar 
Bergman han reconoc ido. Einstein hablaba de que "el cine opera de la imagen 
al sentimiento y de l sentimiento a la idea" (citado por R. Gubern en Pignotti 
1976). y e l director sueco escribió en sus memorias: «La sucesión de las 
imágenes opera directamente sobre nuestros sentimientos, sin tocar el inte lecto. 
La música actúa de igual forma. Diría que no ex iste forma de arte que tenga 
tanto en común con el c ine como la música; ambos influyen sobre nuestras 
emoc iones directamente, no a través de l intelecto" . (c itado por G. Miche l, 
1990, pp. 196- 197). 
Decir que la comunicación audiovisual remite de manera directa e inapelab le 
al mundo de las emociones y del inconsciente equi valdría a dec ir que conecta 
directamente con lo más primario y e lemental de nosotros mismos. Siendo 
como somos seres racionales, si mbóli cos, la competencia audiov isual parecería 
no ser espec ialmente pertinente para potenciar lo mejor de nosotros mismos. 
Esta ex trao rdinaria potenc ialidad mov ili zadora de las imáge nes se ve 
incrementada cuando éstas son creadas o manipuladas por los propios 
educandos, es dec ir, cuando no se limitan a ser receptores de las mismas, 
cuando se convierten en protagoni stas del proceso de producc ión. 
Es el caso de las experiencias didácticas a las que se hace referenc ia en este 
monográfi co de la rev ista. Y ahí reside precisamente su interés y su ejempl ruidad. 
Incorporando en los procesos de enseñanza-aprendizaje una fo rma de 
comunicación que se caracteri za por su ex traordinru'ia densidad emocional, 
se está en e l camino adecuado para potenciar estos procesos. 
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